REPORT INDAGINE OCSE PISA 2003 VENETO
Riflessioni sul concetto di reading literacy e sull’analisi in quest’ambito
Quando si parla di reading literacy si parla di competenze trasversali, non legate a una singola disciplina, eppure, nell’immaginario scolastico, non solo di alunni e genitori, ma anche di molti docenti, la lettura è “indissolubilmente” legata all’insegnamento dell’italiano.

Nella nostra realtà scolastica, infatti, è molto forte la netta distinzione tra discipline, al punto che gli allievi, nelle prove scritte di materie diverse dall’italiano, non considerano elemento importante per la valutazione la correttezza formale. Allo stesso modo la lettura viene considerata un’abilità legata esclusivamente all’ambito letterario, mentre non c’è consapevolezza delle diverse tipologie testuali che quotidianamente gli alunni affrontano e decodificano. Anche se, specialmente fino al biennio della scuola superiore, nelle programmazioni di italiano L1 è prevista l’analisi e la comprensione delle diverse tipologie testuali, di fatto poco si approfondiscono le competenze in questo senso, soprattutto manca decisamente la trasversalità nella didattica che abbia come obiettivo l’acquisizione della reading literacy come competenza da esercitare in ogni ambito disciplinare.
Ancora più lontana dalla comune didattica è la distinzione tra testi continui e non continui, dove questi ultimi raramente sono oggetto di studio e approfondimento specifico in senso trasversale.

L’analisi dei risultati dell’indagine OCSE PISA 2003 (in cui la lettura era ambito secondario di valutazione) mette l’Italia, con una media di 476, significativamente al di sotto della media OCSE (494), ma con forti differenziazioni all’interno del paese (519 Nord Est, 511 Nord Ovest, 514 Veneto, 486 Centro, 445 Sud, 434 Isole). D’altra parte l’intera indagine internazionale ha evidenziato che le differenze all’interno dei Paesi sono ben maggiori di quelle tra Paesi diversi.
Anche se per noi, come Nord Est (dell’indagine 2003 non ci sono dati specifici del Friuli Venezia Giulia) i risultati sono tutto sommato positivi, inferiori significativamente solo alla Finlandia, viene comunque da chiedersi, alla luce del tipo di prove proposte e, quindi, del tipo di competenze valutate, se e in che misura formiamo i nostri alunni all’acquisizione consapevole della reading litercy, riprendendo quanto si è detto nella premessa.

Un altro dato quasi scontato, ma comunque indicativo, è la differenza nella valutazione della reading litercy tra tipologie di scuole in cui licei e IT del Nord Est e del Veneto sono al di sopra della media OCSE, mentre gli Istituto professionali al di sotto (pur restando al di sopra della media italiana). 

Certo interpretare i motivi  di questa differenza non è semplice né assolutamente imputabile alla tipologia di scuola, in quanto molti altri fattori intervengono, ad esempio il background, come l’indagine stessa ha evidenziato. Ciò non toglie che come docenti non possiamo non confrontarci con questa realtà, con i nostri curricoli e con il nostro modo di valutare le competenze di lettura che, ripeto, troppo spesso nell’attività didattica perdono al dimensione trasversale che, invece, nell’indagine OCSE PISA si richiede e non possiamo ignorare il fatto che una fetta dei nostri alunni (1 su 4 negli Istituti professionali del Veneto) non possiede le “abilità di lettura giudicate essenziali dai governi dei Paesi dell’OCSE per svolgere un ruolo attivo nella cosiddetta ‘società della conoscenza’ e affrontare un mercato del lavoro che richiede flessibilità e apprendimento continuo.” (Rapporto regionale del Veneto Pag. 75).
Partendo da questa riflessione sui dati dei risultati dell’indagine OCSE PISA del 2003, come docenti del gruppo di lavoro del progetto ESITO dobbiamo porci il problema di che cosa insegniamo e di che cosa dovremmo cambiare nella nostra didattica quotidiana, magari interrogandoci sulle premesse teoriche che costituiscono la base del concetto di curricolo delle competenze, alla base della riflessione didattica contemporanea. Di seguito riporto una riflessione in questo senso che mi sembra possa essere stimolo per una riflessione di gruppo.
INTRODUZIONE

Ogni ambito didattico, inteso come "complesso di interventi volti a progettare, allestire, gestire, valutare 'ambienti di apprendimento'"
 si è sempre configurato in relazione, da una parte, a precisi contesti epistemologici relativi a specifiche teorie della conoscenza, dall'altra all'uso di mezzi tecnologici che, d'altro canto, lungi dall'essere meri strumenti, a loro  volta si richiamano e sono fonte ed espressione di punti di vista teorici e culturali.

Ripercorrendo gli ultimi cinquanta anni di sviluppo della progettualità didattica si nota, come sottolinea Calvani in un suo articolo
, la presenza di due momenti significativi di evoluzione: un primo momento (corrispondente al periodo successivo agli anni '50) in cui prevale l'impostazione "oggettivistica" e un secondo (successivo agli anni '80) in cui si afferma la posizione "costruttivista".

L'impostazione oggettivistica, che comprende presupposti teorici anche molto diversi tra loro, dal comportamentismo di Skinner agli studi cognitivisti di Bruner, punta alla creazione di una "teoria dell'istruzione" vedendo la didattica in chiave sostanzialmente "scientifico-razionale". Questo orientamento darà vita al cosiddetto approccio curricolare, che sarà alla base della progettazione didattica curricolare tanto in voga nelle nostre scuole negli anni '70-'80. Sinteticamente le tappe di questa impostazione didattica, infatti, partono dalla valutazione dei cosiddetti prerequisiti, delle conoscenze in entrata, per passare attraverso la definizione operativa degli obiettivi, scomposti a loro volta in sotto-obiettivi, fornendo feedback orientativi durante il corso dell'attività. Sostanzialmente il modello di conoscenza che sta alla base dell'approccio curricolare è di tipo lineare-sequenziale.

Con l'avvento dell'uso delle tecnologie nella didattica in questo periodo viene ulteriormente rafforzato l'orientamento razionalistico: il computer è una sorta di sostituto dell'insegnante e implementa la conoscenza che, secondo la visione cognitivista, è specchio della realtà.

Nel corso degli anni '80 questa riflessione sul concetto di conoscenza, collegata al modello didattico e di apprendimento sequenziale curricolare da una parte a al modello tecnologico del computer come istruttore dall'altro, va in crisi. Ciò che entra in crisi, in realtà, è le visione razionalistica della conoscenza, come dimostrano tutte le tendenze e i movimenti del periodo, dal postmoderno al decostruzionismo fino al pragmatismo e alla critica verso la tendenza a estendere l'uso dei modelli matematici alle scienze sociali.

Secondo Calvani 
 a questa crisi contribuisce "la delusione subentrata in un settore di punta della ricerca tecnologica, quella dell'Intelligenza artificiale". Tale esperienza, partendo dalla concezione filosofica che considera la conoscenza razionale come l'espressione più alta della conoscenza umana, ha cercato di creare una macchina capace di assumere atteggiamenti intelligenti, formulando ragionamenti astratti. In realtà, di fronte a compiti complessi, come ad esempio la comprensione di un testo, l'Intelligenza artificiale si è dimostrata inadeguata. Di fronte a questa delusione sono sorte nuove riflessioni e nuove tematiche, la tecnologia è stata vista come fonte e occasione per creare tra gli uomini nuove dimensioni di collaborazione e cooperazione: esempio di quest'ottica è lo sviluppo e la diffusione dell'ipertesto come nuovo strumento di scrittura e diffusione della conoscenza
.

IL COSTRUTTIVISMO

Dagli anni '80 comincia a farsi strada un nuovo orientamento teorico che viene generalmente indicato col termine di "costruttivismo" e che supera la visione cognitivista e razionale, che vede la conoscenza  come "ricerca di una verità esterna" (Calvani), per puntare l'attenzione sul processo attivo di "costruzione del significato" (da qui il termine di costruttivismo). Il costruttivismo cosiddetto radicale giunge addirittura a negare qualsiasi realtà oltre quella prodotta dal pensiero. Il costruttivismo critico, invece, non nega l'esistenza della realtà, ma piuttosto la nostra possibilità di conoscerla direttamente. La realtà, infatti, non è composta da strutture e caratteristiche stabili e indipendenti dall'osservatore, ma è una realtà di sistemi osservabili, in cui l'azione dell'osservatore cambia ciò che è osservato. Non è più così possibile distinguere ciò che viene osservato e l'osservatore (Von Foerster 1980).

La conoscenza, secondo l'orientamento costruttivista, è dunque prodotto di una costruzione attiva del soggetto, si situa in un concreto contesto e si volge attraverso particolari forme di collaborazione e negoziazione sociale (Jonassen 1994).

IMPLICAZIONI DIDATTICHE DEL COSTRUTTIVISMO

L'orientamento costruttivista, pur non proponendo una specifica metodologia didattica propria, costituisce in qualche modo un forte punto di riferimento per l'espressione dell'opposizione che da più parti, in maniera sempre più pressante, si rivolge verso il modello corrente di scuola e di attività didattica, un modello di tipo "trasmissivo" in cui il docente è un mero fornitore di informazioni, spesso avulse dalla realtà concreta, e gli allievi sono dei ricettori passivi di conoscenze. Di fatto la visione costruttivista indirizza verso la creazione di una didattica interattiva, flessibile, dinamica e sostanzialmente fondata sulla metacognizione, in cui il soggetto è protagonista e il docente mediatore.

Da più parti e a diversi livelli si leva in modo evidente l'espressione di questa esigenza di rinnovamento; basti tra tutte le voci citare il Libro bianco della Commissione Europea "Insegnare e Apprendere - verso la società conoscitiva"  (1996).

Anche il rapporto all'UNESCO della Commissione Internazionale sull'educazione per il Ventunesimo secolo sottolinea l'importanza di impostare in modo nuovo la didattica e, per gli insegnanti, di assumere un ruolo nuovo all'interno del processo di apprendimento-insegnamento: "Gli insegnanti andranno a modificare il loro rapporto con i discenti, passando dal ruolo di "solista” a quello di "accompagnatore", e dando risalto non tanto al compito d' impartire  informazioni quanto invece a quello di aiutare i discenti a cercare, organizzare e gestire le conoscenze, preoccupandosi di guidarli, piuttosto che di plasmarli".

La realizzazione concreta, attraverso modelli didattici specifici, di questa nuova sensibilità si articola in molteplici progetti: A. Calvani, nel suo articolo più volte citato, presenta e descrive brevemente in particolare quattro modelli, più diffusi nella letteratura internazionale. Si tratta de "community of learners (Brown, 1996; Brown, Campione, 1994; Ligorio, 1994); apprendistato cognitivo (Collins, Holum, 1991; Collins, Brown, Newman, 1989,1995), ambienti per l'apprendimento generativo (Cognition & Technology Group at Vanderbilt, 1992,1993), ambienti di apprendimento intenzionale sostenuto dal computer (C.S.I.L.E.) di Scardamalia e Bereiter (1993-1994).

Tutti questi modelli didattici prevedono una netta responsabilizzazione del soggetto che, attraverso la mediazione del docente, acquista una forte sensibilità metacognitiva e sviluppa la flessibilità cognitiva che gli consente di acquisire competenze che gli permettono di usare la conoscenza anche di fronte a situazioni nuove. Si parla, in questo contesto, di "ambiente di apprendimento" in cui si dà peso alla costruzione della conoscenza e non alla sua riproduzione, sottolineando l'importanza della contestualizzazione nella complessità del mondo reale, in particolare attraverso lo studio per "casi". Inoltre si evidenzia l'importanza dell'apprendimento collaborativo in cui anche le nuove tecnologie sono intese come strumenti che consentono di amplificare la comunicazione, condividere le informazioni, cooperare per costruire la conoscenza.

IL CURRICOLO DELLE COMPETENZE
Sulla novità del costruttivismo epistemologico e psicologico si fonda, anche se non in maniera esplicita, la riflessione sulla scuola degli ultimi anni, a partire dal Libro bianco della Commissione Europea "Insegnare e Apprendere - verso la società conoscitiva"  (1996), attraverso il rapporto all'UNESCO della Commissione Internazionale sull'educazione per il Ventunesimo secolo, fino alle diverse riforme impostate nei diversi paesi del mondo, fondate fondamentalmente sulla decentralizzazione e sull'autonomia scolastica.

In tutti questi ambiti di riflessione viene chiaramente superata la didattica di stampo comportamentista, ma, per certi versi, anche cognitivista, in cui la programmazione, articolata in unità didattiche, è svolta prevalentemente per obiettivi a  livello di contenuti, attraverso una visione trasmissiva del sapere. Si afferma, invece, una impostazione fondata sostanzialmente sull'idea di curricolo, basato su competenze, strutturate su conoscenze e abilità operative, in cui il docente assume il ruolo di mediatore e tutor dei processi di apprendimento e non più solo quello di colui che trasmette un dato sapere.

Il concetto di "curricolo per competenze" pone chiaramente al primo posto non tanto i contenuti dell'apprendimento quanto "ciò che uno studente dovrebbe imparare a fare"
 e sposta l'attenzione "dalla sequenza di contenuti e metodi ai traguardo formativi, alle competenze, appunto, che lo studente dovrebbe acquisire al termine di una certa fase di studio".

Questa impostazione permette di superare  la separazione tra "sapere" e "saper fare" che la didattica per obiettivi generalmente presuppone, focalizzando l'attenzione sulle capacità operative, naturalmente fondate su conoscenze, ma anche sul "saper essere", sulle promozione dello spirito di collaborazione, dell'autostima, delle capacità relazionali e, in genere, comportamentali.

Coerentemente con questa ottica, il rapporto all'UNESCO della Commissione Internazionale sull'educazione per il Ventunesimo secolo identifica  Quattro Pilastri dell'educazione: imparare a conoscere, imparare a fare, imparare a vivere insieme, imparare a essere.
 Si legge nel rapporto, a tal proposito: "i sistemi educativi formali tendono a sottolineare l'acquisizione delle conoscenze a detrimento di altri tipi di apprendimento; ma ora è di fondamentale importanza concepire l'educazione in una maniera più globale".

L'individuazione delle competenze da attivare, tuttavia, non basta: è necessario che venga costruito un quadro generale che le sottenda, le giustifichi. Per delineare questa cornice è indispensabile l'analisi delle discipline, l'individuazione dei loro "nuclei fondanti" che il glossario minimo, accettato dall'associazione "Progetto per la scuola" e dal Forum delle associazioni disciplinari della scuola, così definisce: "concetti fondamentali che ricorrono in vari luoghi di una disciplina e hanno perciò valore strutturante e generativo di conoscenze".

Secondo Fabio Olmi "se i nuclei fondanti si riferiscono alla struttura formativa delle discipline, sono fondanti dell'apprendimento, allora non è possibile ricavarli soltanto dalla riflessione interna alle discipline, rimanendo solo sul piano storico-epistemologico, ma per la loro definizione dovremmo impiegare contemporaneamente anche gli strumenti della ricerca psicopedagogica e didattica".
 Quindi i nuclei fondanti delle discipline costituiscono il quadro di riferimento dei contenuti, ma anche del metodo di studio per la costruzione delle competenze.

Restano a questo punto aperte due questioni fondamentali: da una parte la scelta dei contenuti su cui articolare il curricolo, dall'altra il problema della valutazione e della registrazione delle competenze.
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